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El objetivo del presente estudio fue estimar las propiedades psicométricas del 
Cuestionario adaptado de Pensamiento Perseverante sobre rendimiento académico (PTQ-
RA) en población colombiana, para ello se utilizó una muestra por conveniencia de 300 
estudiantes universitarios de diferentes carreras, universidades y estratos, mayores de 
edad de Bogotá, con una edad media de 21,67, de los cuales el 65,9% (196) fueron 
mujeres, mientras que el 34,7 % (104) fueron hombres, la mayoría de los estudiantes 
pertenecían a decimo semestre y estudiaban un pregrado en psicología.  Se encontró un 
grado de acuerdo entre jueces según la W de Kendall de 0,75 con p<0,005. Se llevó a 
cabo un AFE con el programa RStudio encontrando que 9 de los factores indican que un 
único factor explicaría el 47% de la varianza, igualmente se realiza AFC, el ajuste general 
del modelo unifactorial fue bueno X2 (27)=184.256, p˂0.001, se encuentra una 
consistencia interna con Alpha ordinal superior o igual a 0,87 en todos los ítems. 
Finalmente, la prueba mostró correlaciones bajas pero significativas con los cuestionarios 
GPQ, GTQ y la sub-escala del DASS-21.  







The objective of the present study was to estimate the psychometric properties of the adapted 
Perseverative Thinking Questionnaire on academic performance (PTQ-RA) in the 
Colombian population, for this convenience sample of 300 university students of different 
careers, universities and strata of legal age from Bogotá with an average age of 21,67, of 
which 65.9% (196) were women, while 34.7% (104) were men, most of the students belonged 
to the tenth semester and were studying for an undergraduate degree in psychology. A degree 
of agreement between judges was found according to Kendall´s W of 0,75 with p<0.005. An 
EFA was carried out with RStudio program, finding that 9 of the factors indicate that a single 
factor would explain 47% of the variance, CFA is also carried out, the general fit of the 
unifactorial model was good X2 (27) = 184.256, p<0.001, there is an internal consistency 
with ordinal Alpha greater than or equal to 0.87 in all items. Finally, the test showed low 
significant correlations with GPT, GTQ questionnaires and DASS21 subscale.  









Las instituciones de educación superior basan el desempeño de sus estudiantes 
sobre el rendimiento académico, esto implica que el estudiante se enfrenta al cumplimiento 
de nuevas y mayores responsabilidades para alcanzar sus logros académicos, es entonces 
cuando el estudiante se ve expuesto a una serie de aspectos desafiantes de tipo social, 
psicológico, económico, ambiental y personal (Mushtaq & Nawaz, 2012).  Ante ello, 
Sadeghi, et al., (2018) en su investigación documentan la existencia de una gran 
preocupación por parte de los estudiantes universitarios relacionada con el logro 
académico, porque se cree que influye sobre el desempeño y los alcances profesionales.  
Por lo tanto, en el ambiente académico el estudiante es generalmente sometido a 
elevados niveles de ansiedad y estrés, debido a la preocupación por el cumplimiento de los 
objetivos del programa cursado (Caballero, Abello & Palacio, 2007). Lo anterior pone en 
juego las habilidades del estudiante para solucionar problemas a través del pensamiento en 
situaciones de estrés.  
El pensamiento y la solución de problemas son procesos que le han permitido a la 
humanidad lograr el desarrollo científico, tecnológico y social, sin embargo, también 
pueden ser una fuente de emociones no placenteras que son llevadas a cabo por las 
consecuencias ocasionadas por contextos que disparan y focalizan pensamientos 
recurrentes, con contenido negativo, que va en contraposición de los objetivos deseados 
(Ehring & Watkins, 2008). Este proceso ha sido denominado pensamiento negativo 
repetitivo (PNR) y es transdiagnostico a muchos problemas psicológicos, tanto como factor 






El PNR se ha visto involucrado como el corazón emocional de desórdenes como 
depresión, ansiedad generalizada, ansiedad social, trastorno obsesivo compulsivo, 
trastorno de pánico y trastorno de estrés postraumático (Watkins, 2016), la evidencia se 
centra en el PNR como factor de mantenimiento (Nolen-Hoeksema, Stice, Wade & Bohon, 
2007); a través de la estrategia de evitación experiencial (Segerstrom, Stanton, Alden, & 
Shortridge, 2003). Es claro que dentro del contexto académico se dan elevados niveles de 
estrés, lo que ocasiona que se desaten pensamientos repetitivos negativos y se generen 
estrategias de evitación experiencial (Coylar & Stitch, 2011). 
Davis (2018) realizó una investigación para medir la influencia del PNR y el 
rendimiento académico en 54 estudiantes, que hacían su transición entre el colegio y la 
universidad. En términos generales no se encontraron correlaciones significativas ni 
positivas entre las medidas utilizadas de PNR, ansiedad, depresión, pensamiento rumiativo 
y rendimiento académico. Sin embargo, se suscitan una serie de falencias en dicha 
investigación; la primera tiene que ver con la muestra limitada, la segunda tiene que ver 
con la forma como se mide el PNR, dado que implica un auto reporte orientado a valorar 
los estilos de dicho pensamiento.  Por lo anterior, es necesario realizar estudios mucho más 
robustos que permitan determinar con mayor claridad si existe una relación entre el PNR 
y el rendimiento académico.  
Es por esto que el desarrollo de un proceso de validación de una prueba que permita 
medir con validez y confiabilidad el pensamiento negativo repetitivo en el rendimiento 
académico, permitiría tener una herramienta útil en el desarrollo de investigaciones que 
superen la limitación del estudio de Davis, anteriormente citado, en relación con la 





Referente teórico y empírico  
 
Dentro del marco de los procesos académicos se identifica que los estudiantes 
establecen una serie de habilidades, estrategias, creencias, actitudes y conductas que tienen 
como objetivo lograr aprender y desarrollar patrones cognoscitivos y comportamentales 
que permitan nivelar el desempeño ejecutado con el desempeño esperado (Shunk, 2012), 
es decir, poder igualar a través de las múltiples formas el desempeño en los procesos 
académicos con el desempeño en las evaluaciones. El rendimiento académico implica 
alcanzar objetivos, metas y logros que se establecen dentro del programa académico 
cursado, que se determina a través de calificaciones que son el subproducto de la 
evaluación del desempeño del estudiante en relación con las metas impuestas (Caballero, 
Abello & Palacio, 2007). 
Lo anterior ocasiona que el estudiante esté sometido a un ambiente de estrés, debido 
a que espera poder tener un adecuado desempeño en las formas de evaluación. Es cierto a 
su vez, que los niveles de estrés y ansiedad dependerán de las variables individuales de los 
estudiantes, en este caso las estrategias de afrontamiento, la capacidad de aprendizaje, la 
organización del tiempo, estabilidad económica y emocional (Villamizar & Romero, 
2011). 
Según Sadeghi et al, (2018) estos niveles de estrés son más acentuados en la 
universidad, dado que el paso del colegio a la universidad tiene unas implicaciones 
importantes en los niveles de estrés, una parte de ese aumento se debe al incremento de los 
niveles de la responsabilidad y a los costos económicos y sociales que implica estar en un 





Gran parte del trabajo sobre desempeño académico se ha focalizado en observar y 
analizar el comportamiento de los estudiantes en el momento en que se encuentran en la 
etapa de la transición del colegio hacia la universidad, y se ha visto que es una situación 
difícil, puesto que se enfrentan a nuevas tomas de decisiones, solución de problemas, 
efectividad académica, metodologías diferentes, entre otros, y estos son factores que 
influyen y actúan sobre su desempeño académico y su salud mental (Vanstone & Hicks, 
2019). 
Se esperaría entonces que en los estudiantes universitarios se acentúen los niveles 
de PNR, proceso transdiagnóstico presente en los desórdenes de ansiedad y de estado de 
ánimo (Nolen-Hoeksema, Stice, Wade & Bohon,2007) y por lo tanto se incrementen las 
patologías mentales asociadas a este. Sin embargo, un reciente estudio de Davis (2018) no 
logro establecer una correlación entre el PNR, la ansiedad, la depresión y el desempeño 
académico en estudiantes de universitarios de primer semestre; lo anterior debido a las 
herramientas de medición de PNR, por lo tanto, el objetivo del presente trabajo es 
establecer las características psicométricas de un instrumento que evalúa la presencia de 
PNR en el rendimiento académico en estudiantes universitarios. 
A continuación, se define rendimiento académico y los factores asociados a este, 
luego se relata que es PNR, las pruebas que se han utilizado para medir esta variable y 
finalmente se especifican las características de las mediciones psicométricas.  
 
Rendimiento académico y factores asociados 
El rendimiento académico es considerado como el nivel de conocimientos sobre un 
área o materia, comparado con la edad y el nivel académico en el que se encuentra el 





que entrelazan una serie de elementos que intervienen sobre el estudiante y corresponden 
a factores pedagógicos, psicosociales y socio demográficos (Aramburo, Boroel, & Pineda, 
2017; Edel, 2003). 
 Los factores pedagógicos determinan la influencia del docente frente a la 
calidad educativa, especialmente las estrategias de orientación sobre la enseñanza en la 
relación docente-alumno junto con los insumos institucionales de tipo tecnológico y 
educativo; así como la infraestructura física; al verse deteriorados pueden ser causantes de 
deserción escolar (Castro, Paternina, & Gutierrez, 2014). 
Los factores psicosociales hacen referencia a la interacción del estudiante con su 
entorno, bajo esta óptica juega el papel del contexto como elemento que establece 
motivación en el alumno, es decir que instaura factores orientados a mantener y orientar la 
conducta del estudiante (Romero & Pérez, 2009), las reglas verbales entran a jugar acá un 
rol importante puesto que permiten que los estudiantes logren disponer su conducta a las 
características socio-ambientales, es decir predisponen al individuo a responder de una 
manera particular.  
Dentro de los factores sociodemográficos se dan variables que explican el éxito o 
el fracaso del estudiante cómo el sexo, nivel económico familiar, estudios secundarios, 
nivel educativo de los padres y recursos culturales de los estudiantes (Casanova, Cruz, de 
la Torre, & de la Villa, 2005; Jones & White, 2000; Ruiz 2001). El factor económico, 
influye en el estudiante cuando éste se ve inmerso en un contexto en el que debe sortear 
los auxilios para conseguir su educación, aquí, la familia juega un papel importante al 
aportar con el sustento económico, en caso tal de que lo posea; sin embargo, puede ser un 





créditos, consecución de materiales, transporte, gastos de vivienda y alimentación (Lerner, 
2012). 
Los factores familiares proporcionan el apoyo por parte de los padres o acudientes 
junto con el manejo de la comunicación que establecen con sus hijos; esta relación, permite 
al estudiante obtener seguridad pues se siente apoyado y trabajando en equipo junto con 
los miembros de su familia. A su vez, se ha visto como estos factores inciden de manera 
negativa sobre el rendimiento académico, especialmente cuando inician comportamientos 
ansiosos que modifican el valor de la motivación y la inteligencia (Montero, Villalobos, & 
Valverde, 2007).  
 
Conducta Gobernada por reglas, ansiedad y PNR  
El lenguaje humano es el proceso por el cual gran parte de los aprendizajes se llevan 
a cabo, el sujeto interactúa con los elementos medioambientales e inicia el aprendizaje de 
asociaciones básicas o contextuales que luego puede suplementar con sus 
comportamientos, generando modificaciones en el ambiente que le permitan obtener los 
elementos básicos para garantizar sus necesidades básicas; con el tiempo, el niño aprende 
a discriminar los eventos y seleccionar los programas de reforzamiento sobre los cuales 
opera en el mundo, para luego poder nombrar los estímulos y operar de manera verbal 
(Ribes, 2004). El paso de la operación verbal es uno de los hitos de desarrollo más 
importantes, puesto que le permite al niño derivar conceptos y establecer redes contextuales 
con lo cual su conducta se complejiza (Ribes, 2006).  
El aprendizaje de las derivaciones verbales permite que se establezcan dos grandes 
procesos de gobierno sobre la conducta, el primero es la conducta gobernada por 





& Shimoff, 1982). La conducta gobernada por contingencias se relaciona con los procesos 
denominadose stimulo-respuesta-consecuencia, y determina un circuito de 
retroalimentación donde la consecuencia ya sea positiva o negativa va a modificar la 
relación de la respuesta con el estímulo (Domjan, 2010). Por otro lado, la CGR se establece 
cuando las reglas verbales funcionan como eventos discriminativos que, a partir de 
aprendizajes discretos, permiten determinar las posibles consecuencias por el seguimiento 
o no de la regla (Hayes, Brownstein, Zettle, Rosenfarb & Korn, 1986; Luciano, Ruiz, Gil-
Luciano, & Ruiz-Sánchez, 2016). 
La CGR permiten un aprendizaje acelerado del medio, le da la posibilidad al sujeto 
de establecer interacciones efectivas con la comunidad socio verbal y en sÍ misma 
constituye una cima comportamental que lleva al niño a un nuevo escenario de aprendizaje, 
pese a lo anterior, también constituyen una dificultad para que la conducta se modifique 
por las contingencias ambientales, a este fenómeno se le denomina insensibilidad a las 
contingencias (Otto, Torgrud, & Holborn, 1999). 
El PNR es en sí mismo una clase funcional de respuesta donde se establecen marcos 
relacionales de jerarquía que fungen como cadenas de eventos verbales que impiden la 
sensibilización a las contingencias e interfiere con la adaptación al contexto, en este caso 
específico, con el rendimiento académico.  
De acuerdo con la teoría de marcos relacionales, la regla especifica una 
contingencia que puede transformar una red estimular o un marco relacional (O’Hora & 
Barnes-Holmes, 2004;Ramnerö & Törneke, 2008).  Existen tres tipos de conductas 
gobernadas por reglas denominadas pliance, tracking y augmenting. El pliance 





sociales aparentes, mediadas por una correspondencia entre la regla y la conducta. En tanto 
que el tracking (seguimiento) es un CGR que cae bajo control verbal cuando el seguimiento 
de la regla permite una consecuencia que dé cuenta de la forma particular como se ordena 
el mundo. Finalmente, la CGR augmenting (aumentador) que es un comportamiento que 
cae bajo el control instruccional donde la regla altera la función de un estímulo que funge 
como reforzador o castigo (Hayes, Gifford, & Hayes, 1998; Hayes,  Follette  & Linehan,  
2004).  
Dentro de los marcos relacionales los procesos verbales adquieren una función 
vital, dado que se suponen como el corazón mismo del sufrimiento psicológico, de tal 
forma que el PNR pueden explicarse desde las derivaciones verbales y los procesos de 
transformación de la función, en el que toda la cadena de estímulos verbales viene a caer 
dentro de una asociación de orden anisogino (Hayes,  Follette  & Linehan,  2004). 
El PNR se ve entonces como un marco relacional de tipo jerárquico, donde la 
necesidad de lograr un control de la conducta a través del pliance, por medio del 
reconocimiento social, genera espacios de frustración que desencadenan estrés y una serie 
de reglas verbales que lo mantienen (Ruiz et al., 2019). Por ejemplo, a través de las 
comparaciones con el desempeño de otros o identificando como amenazantes los espacios 
valorativos (Lazarus & Folkman, 1986). De acuerdo con lo anterior, la conducta gobernada 
por reglas, en especial con la generalización del pliance y la presencia de la conducta verbal 
presenta consecuencias abstractas de aprobación social, que dan pie a comportamientos 
relacionados con trastornos emocionales como la ansiedad. 
Caballo (2007) sustenta que la ansiedad se presenta en los individuos a través de 





observan como: inquietud, fatiga, dificultad de concentración, irritabilidad, tensión 
muscular y perturbación del sueño. Lo anterior se desata porque dentro de las interacciones 
previas del individuo se ha castigado el hecho de no tener una adecuada nota de valoración, 
ello ocasiona la excesiva generalización del plianceante situaciones que evoquen la 
posibilidad de una valoración no deseada (Hayes, Zettle, & Rosenfarb, 2004) 
Estas respuestas de ansiedad son un factor que influye negativamente sobre el 
aprendizaje de los estudiantes, debido a que, cuando la persona ingresa al medio 
universitario, este escenario exige nuevas formas de comportamiento para enfrentar 
situaciones desconocidas, puesto que existe una disminución del seguimiento a las 
ejecuciones y el aprendizaje, y se dispone de un medio donde debe predominar la 
autonomía y el autoaprendizaje (Amézquita, González, & Zuluaga 2003). Por su parte, el 
estrés, es uno de los factores más analizados sobre el comportamiento de estudiantes 
universitarios; se ha visto que influye sobre patrones de sueño, especialmente en la 
conciliación o mantenimiento del mismo, lo que finalmente vendría a afectar la ejecución 
o desempeño (Chu, et al., 2009). Además, el ingreso a la universidad implica una transición 
importante en la vida, el salir de casa, la exigencia en las clases, la novedad del contexto 
social, está relacionado con altos niveles de estrés que elicitan efectos sobre el sueño 
(Akerstedt, 2006).  
Es claro que, el éxito académico de los estudiantes se da cuando éstos se ven 
influenciados positivamente por la obtención de buenos resultados en los exámenes, 
mientras que, hay un efecto negativo cuando se hace presente la ansiedad, el aburrimiento 





proceso propio de la ansiedad es la generación de marcos relacionales relacionados con el 
evento, que disminuyen la capacidad para el aprendizaje y el desempeño global.  
 
Pensamiento negativo repetitivo 
Los pensamientos negativos repetitivos que como se mencionó anteriormente, son 
un marco relacional de tipo jerárquico, donde la necesidad de lograr un control de la 
conducta a través del pliance, es decir aprobación social, generan sentimientos de 
frustración y respuestas de ansiedad, se caracterizan por ser una actividad sostenida y 
perseverante del pensamiento, de difícil control que tiene una orientación sobre el mundo, 
el yo, el pasado y el futuro (Ehring & Watkins, 2008), de acuerdo con Sternheim et al. 
(2012) se constituyen como una fuente de vulnerabilidad generalizada a trastornos de 
ansiedad, establecen relación con constructos como la preocupación y la rumiación 
(Arditte, Shaw & Timpano, 2016), donde se entiende por rumiación un patrón de 
pensamiento y conducta de tipo repetitivo sobre sí mismo y las causas de su tristeza, 
evitando la búsqueda de soluciones (Lyubomirsky, Chancellor, Layousb & Nelson, 2014). 
El pensamiento es un proceso de derivación de los estímulos físico químicos del 
aquí y el ahora, hacia estímulos simbólicos que permiten la orientación temporal en pasado 
y futuro (Ribes, 2004), es decir el pensamiento es por naturaleza temporal, cuando el flujo 
verbal e imaginario, con carga negativa y repetitiva, se orienta al futuro se habla de 
preocupación; mientras que cuando el flujo se orienta al pasado se habla de rumiación. El 
PNR es entonces un constructo que puede identificarse como un flujo de pensamientos de 
características verbales que es sostenido, perseverante y de difícil control que se orienta 
sobre eventos con cargas emocionales negativas, teniendo como función psicológica la 





Identificar estos factores en el individuo, hace posible verificar cómo estos pueden 
influir directamente sobre el desempeño académico y los procesos de aprendizaje (Bernal 
& Escobar 2000; Gómez & Rodríguez, 1997).  Siguiendo este lineamiento, Brosschot, 
Gerin, & Thayer, (2006) refieren que el estrés provoca respuestas de activación fisiológica 
que aumentan y se mantienen con el pensamiento negativo repetitivo (PNR). También se 
ha visto que además de influir en problemas de sueño, el PNR se asocia con un amplio 
rango de problemas emocionales y constituye un predictor significativo de angustia 
(Amaral, et al., 2018). 
En cuanto su medición, a nivel mundial se ha hecho uso de escalas que miden el 
pensamiento negativo repetitivo de rumia y preocupación: la Escala de Respuestas 
Rumiativas (Rumiative Responses Scale; RRS; Nohlen-Hoekseman, & Morrow, 1991) y 
el Cuestionario de Preocupación (Penn State Worry Questionare; PSWQ; Meyer, Millar, 
Metzger, & Borkovek, 1990). También se encuentra el Cuestionario de Rumiación y 
Reflexión (Trapnell & Campbell, 1999) que mide el estado de reflexión, una posición de 
autoconsciencia permanente que reúne una exploración de percepciones propias y únicas 
motivadas por un interés individual y el mantenimiento de un pensamiento de tipo 
filosófico. En concordancia, para medir la rumiación positiva y la desregulación del afecto 
positivo en personas con hipomanía o manía, está el Cuestionario de respuestas al afecto 
positivo (Feldman, Joorman, & Johnson, 2008). 
En Colombia, el Cuestionario de Pensamiento Perseverante (PTQ; Erhing et al., 
2011) se destaca en el estudio desarrollado por Dereix-Calonge, Ruiz, Sierra, Peña-Vargas, 
& Ramirez, (2019), que centra su análisis especialmente en la terapia de aceptación y 





ocasionados por el pensamiento negativo repetitivo sobre una población de practicantes de 
psicología clínica. En este estudio se hace una adaptación de la Escala de Pensamiento 
Perseverante (PTQ) a las conductas de practicantes clínicos de psicología (CPT). Los 
resultados muestran que hubo una disminución significativa del PNR en los practicantes 
de psicología clínica quienes fueron entrenados brevemente en ACT y este cambio se 
observó especialmente en la población con mayor presencia de sintomatología emocional 
y los comportamientos que obstruyen la vida valiosa. Esta es una primera aproximación de 
intervenciones centradas en ACT junto con la escala PTQ-CPT en estudiantes de pregrado. 
El PTQ-CPT, en este estudio muestra una consistencia interna de alfa 0,96.  
Poder establecer una herramienta robusta de medición del PNR en estudiantes 
universitarios, a partir del PTQ-CPT, permitirá realizar estudios con alta validez interna 
que determine la relación entre el PNR y la ansiedad, el rendimiento académico etc. Todo 
lo anterior permitirá establecer diseños de intervención apropiados para disminuir la 
deserción universitaria y los niveles de ansiedad.  
De acuerdo con lo anterior, hay una notable necesidad en dar continuidad a este 
tipo de investigaciones relacionadas con el pensamiento negativo repetitivo, puesto que a 
pesar de considerar que es un aspecto que puede afectar a los estudiantes, se desconoce 
cuál es su influencia sobre el rendimiento académico, esto determina la importancia de 
validar instrumentos que han sido creados internacionalmente para evaluar estos factores 
y que en Colombia no tienen la misma validez por las diferencias culturales; más aún, estos 
instrumentos anteriormente descritos han sido aplicados sobre aspectos psicopatológicos y 








Dentro de la psicología es necesario el desarrollo de instrumentos de medición que 
permitan dar cuenta los fenómenos psicológicos objeto de investigación, la estadística le 
permite a la psicometría establecer una serie de parámetros que fortalecen sus constructos, 




Se puede definir validez como un campo de la psicometría que tiene como objeto 
hacer comprobaciones y estudios de las puntuaciones que se obtienen en los test, cuyo fin 
es sustentar las interpretaciones propuestas (Kellstedt & Whitten, 2013). Validez es dar 
evidencia que soporte o refute la interpretación de unos resultados de evaluación 
(Hernández, Fernández & Baptista. 2010) por tanto un instrumento es válido cuando en 
verdad mida la variable que se busca medir, lo que permite asegurar la coherencia de las 
decisiones que se realizan con base en los datos recolectados (Babbie, 2014). Cuando se 
habla de la validez se está hablando del conjunto de datos que se recogen con el fin de 
garantizar la pertinencia de algunas inferencias con base en una prueba.  
La validez en términos psicométricos puede clasificarse como validez de 
constructo, de criterio y de contenido, la primera tiene en cuenta la coherencia del 
instrumento con respecto a la teoría, se puede confirmar por medio de un análisis 
correlacional o un análisis factorial. Por su parte la validez de criterio es la que se origina 
al correlacionar las puntuaciones resultantes de aplicar el instrumento con las puntuaciones 





Baptista, 2010). Ahora bien la validez de contenido se define con la adecuación de las 
características del contenido de un instrumento de medición, en lo que se tiende a asumir 
la necesidad de garantizar que la prueba represente de forma adecuada y representativa de 
los contenidos que ésta pretende evaluar (Goodwin & Leech, 2003). 
Dentro de los procedimientos para la constatación de la validez de constructo se 
habla del análisis factorial, debido a que es una técnica de análisis multivariado que permite 
sacar estimaciones de factores que buscan agrupar las variables, que en el caso de una 
prueba psicométrica son los ítems (Kline, 2000). De tal manera que lo que se pretende con 
el análisis factorial es explicar las relaciones entre un gran conjunto de variables a través 
de un grupo reducido de variables que se infieren, denominados factores o dimensiones, 
logrando ser de dicha forma un método de reducción de datos en el que son analizados 
varios conjuntos de puntuaciones y las correlaciones entre ellos (Cohen & Swerdlik, 2009).  
 
Confiabilidad 
La confiablidad es una característica de las puntuaciones obtenidas en una prueba 
cuando esta es aplicada a un grupo particular de personas, en un momento dado y bajo 
condiciones particulares (Aiken, 2003). Los instrumentos deben cumplir con unas 
características de confiabilidad especificas antes de ser usados para diagnostico o medición 
en contextos de investigaciones experimentales, dado que instrumentos sin los niveles 
adecuados de confiabilidad no permiten interpretaciones válidas y claras (Cook & 
Beckman, 2006). 
La confiabilidad suele ser medida a través del Alpha de Cronbach que es una 
medida ponderada de las correlaciones entre variables o ítems, que permiten determinar el 





viables y por tanto, no son confiables para emplearlos y se deben realizar modificaciones 
en la estructura del instrumento con el fin de garantizar mediciones superiores a 0,8 (Aiken, 
2003). 
Una forma de lograr la estructura de confiabilidad de una prueba es a través del 
análisis factorial, que presenta dos formas de ejecución la primera es el análisis factorial 
exploratorio y la segunda es el análisis factorial confirmatorio. El análisis factorial es una 
técnica basada en los datos, intenta descubrir la estructura subyacente que éstos poseen; 
permite identificar ítems que no se correlacionan de forma significativa con el factor común 
e ítems que, si presentan correlaciones significativas, generando una discriminación de 
grupos de ítems que son denominados factores. El modelo factorial permite la selección de 
un número de factores y una técnica de rotación que ayude a la interpretación de los datos 
(Brown, 2006). 
El Análisis Factorial Confirmatorio, se ejecuta al proponer factores hipotéticos a 
priori y se pone a prueba según el ajuste con las variables observadas en el instrumento 
(Cohen & Swerdlik, 2009). Son estas hipótesis que se ponen a prueba las que el análisis 









Estimar las propiedades psicométricas del Cuestionario adaptado Pensamiento 
Perseverante sobre rendimiento académico (PTQ-RA) en población colombiana. 
 
Objetivos específicos 
• Establecer las fuentes de validez de contenido del instrumento PTQ-RA a través de un 
juicio de expertos. 
• Estimar el grado de confiabilidad del PTQ-RA a través del Alpha de Cronbach. 
• Determinar el grado de validez externa del instrumento estableciendo la correlación con 
las escalas DASS 21, GPQ y GTQ. 




El presente proyecto se enmarca dentro de un estudio de orden descriptivo 
instrumental, que busca desarrollar y crear pruebas e instrumentos con base a las 
propiedades psicométricas de las escalas (León & Montero, 2003). En esta investigación 
se busca evaluar las propiedades psicométricas del Cuestionario adaptado Pensamiento 
Perseverante sobre rendimiento académico (PTQ-RA) en población colombiana.  
Participantes  
La muestra estuvo conformada por 300 estudiantes universitarios de diferentes 





21,67. De los cuales el 65,9% (196) fueron mujeres, mientras que el 34,7 % (104) fueron 
hombres, la mayoría de los estudiantes pertenecían a decimo semestre y estudiaban un 
pregrado en psicología. 
 Cómo criterios de inclusión se estableció ser estudiantes de pregrado de 1 a 10 
semestres, de cualquier carrera, mientras que como criterios de exclusión se indicaron que 
personas menores de 18 años o que cursaran con tratamiento psicológico o psiquiátrico, no 
podían ingresar al estudio.  
 
Instrumentos  
Cuestionario de datos sociodemográficos  
Cuestionario para la recolección de datos sociodemográficos conformado por 7 
preguntas para la recolección de información relacionada con cada participante: nombre de 
la universidad, facultad, semestre, sexo, edad, estado civil y estrato socioeconómico.  
Escala de Depresión, Ansiedad y Estrés 21  
El DASS 21, validada en Colombia (Ruiz, García-Martin, Suarez-Falcon & 
Odriozola-González, 2017). está compuesta por 21 ítems, calificados en cuatro puntos tipo 
Likert (0: No me ha ocurrido. 1: Me ha ocurrido un poco, o durante parte del tiempo. 2: 
Me ha ocurrido bastante, o durante una buena parte del tiempo. 3: Me ha ocurrido mucho, 
o durante la mayor parte del tiempo). Las oraciones describen estados emocionales 
negativos. Contiene tres subescalas (Ansiedad, Depresión y Estrés), el alfa de Cronbach 
para este cuestionario está entre .92 y .95. Muestra excelente consistencia interna y validez, 






Cuestionario de Pensamiento Generalizado GPQ-9  
El GPQ-9 es la forma abreviada del GPQ que contiene 18 ítems, esta escala fue 
validada en Colombia (Ruiz, Suarez-Falcon, Barbero-Rubio & Flórez, 2019) Está 
compuesta por 9 ítems, calificados en siete puntos tipo Likert (1: Nunca es verdad. 2: Muy 
raramente es verdad. 3: Raramente es verdad. 4: A veces es verdad. 5: Frecuentemente es 
verdad. 6: Casi siempre es verdad. 7: Siempre es verdad.) Las oraciones describen estados 
de pensamiento generalizado. Presenta un alfa de cronbach por encima de .90. Muestra una 
excelente consistencia interna y validez con un estadístico de Barlett significativo de 
(2269.9(36), p< .001). KMO .90. Y un análisis paralelo de un solo factor con un 72.6% de 
la varianza.  
Cuestionario de Tracking Generalizado  
El GTQ-11, validada en Colombia (Ruiz, et al, 2019) está compuesta por 11 ítems, 
calificados en 7 puntos tipo Likert (1: Nunca es verdad. 7: Siempre es verdad.). Las 
oraciones describen estados de tracking generalizado. Presenta un alfa de cronbach sobre 
.90. Muestra consistencia interna. Y validez con el estadístico de Barlett significativo 
(1110.9(155), p<0.001) KMO .85. Y un análisis paralelo de un solo factor con 44.8% de la 
varianza.  
Cuestionario PTQ  
El PTQ original fue desarrollado en alemán e inglés por (Ehring et al., 2011) consta 
de 15 ítems, calificados en escala Likert (0: Nunca a 4: Siempre). PTQ-CPT fue validado 
en Colombia, traducido y modificado a 9 ítems (Dereix-Calonge, Ruiz, Suarez-Falcon & 
Flórez, 2019), calificados en escala Likert (0: Nada - 4: Casi siempre). Las oraciones 





Alfa de Cronbach de .93. Mostrando consistencia interna. Y validez con el estadístico 
Barlett es significativo con (1.230.2(36), p<0.001), KMO .92. Y un análisis paralelo de un 
solo factor 70.4% de la varianza. PTQ-RA es una adaptación de PTQ-CPT compuesto por 






Análisis de datos 
Procedimiento 
Fase I: Validez de contenido: Evaluación por jueces expertos 
Dentro de la fase de evaluación por jueces expertos se envió la escala PTQ-RA 
(Apéndice A) y un archivo de Excel con los elementos de evaluación de la prueba (apéndice 
B) a 7 jueces, dicha tabla de Excel se realizó con base en Escobar-Pérez y Cuervo-Martínez 
(2008) y permite obtener el coeficiente de concordancia W de Kendall. 
Los jueces expertos escogidos tenían formación profesional de maestría en 
psicología clínica y terapias de tercera generación, uno de ellos con énfasis en psicometría 
y el otro lingüista. En la matriz de Excel se describía el criterio de evaluación para cada 
ítem y el formato para su valoración. 
En el documento de evaluación (Apéndice D) se encontraba la descripción del 
criterio evaluado para cada uno de los ítems y el formato de calificación. La categoría 
escogida fue equivalencia semántica que medía la correspondencia entre el ítem redactado 
y el original, es decir, la adecuada redacción entre los ítems del cuestionario de rendimiento 
académico y el cuestionario de práctica clínica. 
Los indicadores utilizados fueron: (1) representatividad (2) comprensión, (3) 
ambigüedad, y (4) coherencia. Con el objetivo de identificar la validez de contenido se 
empleó el Coeficiente de concordancia W de Kendall, el cual mide el nivel de asociación 
entre los distintos rangos o números de individuos (Escobar-Pérez & Cuervo-Martínez, 
2008) 





En un principio se realizaron las modificaciones pertinentes a la escala PTQ-RA, 
seguidamente se realizó la trascripción a forma virtual a través de Google Forms, 
adicionalmente se adjuntaron el consentimiento informado, el cuestionario de datos 
sociodemográficos, así como los instrumentos Escala de Depresión, Ansiedad y Estrés 
DASS-21, Cuestionario de Pliance Generalizado (GPQ) y Cuestionario de Tracking 
Generalizado (GTQ).  
Todo lo anterior dentro del marco de instrucciones específicas para cada apartado, 
de forma similar se solicita el correo electrónico y se cuestiona sobre el deseo de recibir 
los resultados.  Para lograr llegar a la población seleccionada se redirecciona el link a 
diferentes redes sociales, así como a docentes de diferentes universidades.  
El total de la muestra recogida fue de 300 estudiantes universitarios mayores de 
edad de educación superior.  
 
Consideraciones éticas  
Para lograr una adecuada ejecución del proyecto de investigación se utilizaron los 
más altos estándares éticos asociados a la praxis psicológica, evitando en todo momento 
aspectos que pudieran dañar los procesos psicológicos de las personas que participaron en 
este estudio.  
En ese orden de ideas se tienen en cuenta aspectos relacionados con la ley 1090 de 
2006, en particular el manejo de la confidencialidad de los participantes, cifrando siempre 
las identidades de las personas que rellenan los cuestionaros, a su vez se solicita el correo 
y el deseo de recibir los resultados con el fin de entregar los resultados a aquellas personas 







Validez de contenido 
El nivel de acuerdo entre los jueces expertos sobre la escala en general por medio 
de la prueba W de Kendall, fue de 0,75 con p<0,005, lo que evidencia un nivel de acuerdo 
alto entre los jueces según los criterios mencionados en Escobar-Perez & Cuervo-Martínez 
(2008).  En relación con el índice de validez de contenido (IVC), se obtuvo un valor de 
IVCG=1,00, lo que refleja que los ítems del cuestionario miden el mismo dominio 
especifico (Hungler & Polit, 2003). En la tabla 1 se realiza el ajuste a la redacción según 
las observaciones realizadas por los jueces.  
 
Tabla 1 
Ajuste de la redacción de los ítems del PTQ-RA 
ítems Redacción original  Redacción alternativa  
1 Mis dudas sobre mi rendimiento 
académico aparecen 
constantemente en mi mente. 
En mi mente surgen dudas frecuentes sobre 
el rendimiento académico. 
2 Me es imposible dejar de 
preocuparme por el rendimiento 
académico 
Me preocupo permanentemente sobre el 
rendimiento académico. 
3 Me es difícil centrarme en mis 
tareas cuando me pongo a pensar 
en mi rendimiento académico 
Me es difícil concentrarme en las 
actividades de mi universidad por estar 
pensando en mi rendimiento académico. 
4 Mis pensamientos sobre mí 
rendimiento académico son 
repetitivos. 
Los pensamientos sobre mí rendimiento 
académico son repetitivos. 
5 Me quedo atascado en mis 
preocupaciones acerca de mi 
rendimiento académico y me es 
difícil concentrarme en mis 
estudios. 
Me quedo atascado en mis preocupaciones 
acerca de mi rendimiento académico, por lo 
que me es difícil centrarme en mis estudio. 
6 Sigo haciéndome las mismas 
preguntas sobre mi rendimiento 






académico sin encontrar una 
respuesta 
7 Me mantengo pensando sobre mi 
rendimiento académico todo el 
tiempo, incluso en momentos en 
los que hacerlo no es útil o 
adecuado 
Pienso sobre mi rendimiento académico 
todo el tiempo, incluso en momentos en los 
que hacerlo no es útil o adecuado. 
8 Mis pensamientos repetitivos en 
torno a mi rendimiento académico 
no son de mucha ayuda. 
Mis pensamientos repetitivos en torno a mi 
rendimiento académico son de poca ayuda. 
9 Mi inseguridad por mi 
rendimiento académico absorbe 
toda mi atención. 
La inseguridad por mi rendimiento 
académico absorbe gran parte de mi 
atención. 
Nota. Fuente de elaboración propia  
Confiabilidad  
En relación con el coeficiente de confiabilidad se presenta en la tabla 2, la matriz 
policorica con índices alpha ordinal, se observa que todos los índices presentan índices de 
fiabilidad superiores o iguales al 0,87, por lo tanto, se observa un instrumento con un 
adecuado nivel de fiabilidad.  
 
Tabla 2 
Matriz policoria ítem-ítem  
Ítem Mean SD Alpha ordinal – 
ítem 
1 2,59 0,92 0,90 
2 2,73 0,97 0,90 
3 1,66 1,08 0,87 
4 1,97 1,12 0,87 
5 1,50 1,13 0,87 
6 1,99 1,18 0,88 
7 1,54 1,25 0,87 
8 2,06 1,12 0,88 
9 1,67 1,15 0,87 





Análisis factorial exploratorio (PTQ-RA)  
Con el objetivo de analizar la estructura factorial de la escala PTQ-RA, se llevó a 
cabo un AFE con el programa RStudio´s.  Primero se hace un muestreo aleatorio de los 
datos con el fin de obtener dos muestras que permitan los diferentes análisis que se van a 
realizar, para ello se obtiene una sub-muestra de 135 datos para AFE y de 165 datos para 
AFC.  
Los índices determinan diferentes números de factores; sin embargo, 9 de ellos 
indican que un único factor explicaría el 47% de la varianza, mientras que solo 7 arrojan 
un total de dos factores (ver tabla 3), dado que el instrumento PTQ-RA, en la versión 
validada en Colombia con población de práctica clínica (Dereix-Calonge, Ruiz, Sierra, 
Peña-Vargas, & Ramírez, 2019) muestra un resultado unifactorial, se decide optar teórica 
y estadísticamente por un único factor. 
Tabla 3 
Métodos de extracción de factores  
 
Numero de factores  Método  Familia  
1 Bentler Bentler 
1 t  Multiple_regression 
1 p  Multiple_regression 
1 Acceleration factor              Scree 
1 R2         Scree_SE 
1 VSS complexity 1                  VSS 
1 Velicer's MAP        Velicers_MAP 
1 TLI             Fit 
1 RMSEA   Fit 
2 Optimal coordinates    Scree 
2 Parallel analysis   Scree 
2 Kaiser criterion    Scree 
2 SE Scree  Scree_SE 
2 VSS complexity 2  VSS 
2 BIC  BIC 





3 CNG   CNG 
4 Bartlett   Barlett 
4 Anderson  Barlett 
4 Lawley    Barlett 
4 beta  Multiple_regression 
4 BIC (adjusted)    BIC 
4 CRMS  Fit 
Nota: datos tomados de RStudio’s 
Dado que existe una no normalidad multivariada de los datos y una naturaleza 
ordinal de los ítems, es necesario establecer análisis del ajuste de los modelos individuales 
con una estimación robusta de máxima verosimilitud basada en la matriz de correlación 
policórica calculada a partir de umbrales iguales para múltiples análisis factoriales 
confirmatorios grupales (Figura 1). 
 
Figura 1 
Numero de factores según diferentes métodos de análisis 
 



























En la tabla 4 se presenta la matriz de pesos factoriales se identifica que el total de 9 
ítems agrupados en un factor van a explicar el 47% de la varianza, se identifica que las 
comunalidades individuales (h2) presentan adecuados índices a excepción de los ítems 1 y 





V Peso factorial h2 
PTQRA 5 0.79 0.62 
PTQRA 7 0.78 0.61 
PTQRA 9 0.78 0.60 
PTQRA 3 0.75 0.56 
PTQRA 6 0.71 0.51 
PTQRA 4 0.70 0.49 
PTQRA 8 0.61 0.38 
PTQRA 1 0.50 0.25 
PTQRA 2 0.47 0.22 
Nota. tabla tomada de RStudio’s 
Se realizo análisis factorial confirmatorio (AFC) usando la segunda submuestra 
(n=135). Se determino el índice de ajuste del modelo corregidos por la no normalidad, en 
este caso el estadístico chi cuadrado (Hu, Bentler & Kano, 1992 ). El ajuste general del 
modelo unifactorial fue bueno X2 (27)= 184. 256, p ˂ .001. se debe tener en cuenta que, 
dado el tamaño de la muestra, es factible asumir el chi cuadrado como adecuado.  
Se identificaron otros índices de ajuste cómo el residuo cuadrático medio 
estandarizado de la raíz SRMR: 0.085 donde se da un ajuste aceptable (05 – .10), el índice 
de ajuste comparativo CFI: 0.984 que presenta un buen ajuste (97–1) y el índice de Tucker 
Lewis TLI=0.97 que muestra un ajuste aceptable (0.90 – 1) (Schermelleh-Engel, 





índices de modificación. No se realiza la eliminación de ningún ítem, debido a que no 
variaría de forma significativa la varianza total. 
 
Figura 2 









Nota. tomado de RStudio’s 
Validez Concurrente  
En la tabla 5 se pueden identificar los índices de correlación entre los diferentes 
instrumentos que se aplicaron, en relación con el DASS-21 se dan correlaciones positivas 
y significativas con el PTQ-RA, en particular en la dimensión de estrés; sin embargo, el 
índice de correlación es bajo. 
La escala PTQ-RA tuvo una correlación positiva baja pero significativa con el 
































se relacionan con mayores puntuaciones en PTQ-RA; mientras que mayores puntuaciones 
en tracking se relacionan con menores puntuaciones en PTQ-RA.  
 
Tabla 5. 
Medias, desviaciones estándar y correlaciones con intervalos de confianza.  
 
Variable M SD 1 2 3 4 5 
        
1. Pensamiento  17.70 7.24      
        
2. depresión 7.74 4.18 -.02     
   [-.13, .09]     
        
3. ansiedad 6.83 3.95 .04 .57**    
   [-.08, .15] 
[.48, 
.64]    
        
4. estrés 9.78 4.02 .14* .48** .61**   




.68]   
        
5. pliance 26.91 9.87 .28** .03 -.00 .02  







        
6. tracking 49.67 11.02 -.20** -.03 .02 -.08 -.28** 









        
Nota. M y SD son usados para representar media y desviación estándar respectivamente. 
los valores de los recuadros  indican que el 95% de los datos caen en ese intervalo de 
confiabilidad. El intervalo de confiabilidad es un rango plausible en que la correlación 
puede causarse por la muestra de la correlación (Cumming, 2014). * indica que  p< .005. 








El objetivo de la presente investigación fue estimar las propiedades psicométricas 
del Cuestionario adaptado Pensamiento Perseverante sobre rendimiento académico (PTQ-
RA) en población colombiana. Este instrumento fue adaptado sobre rendimiento 
académico, teniendo en cuenta el instrumento propuesto por Ehring, et al., (2011) y la 
validación de Dereix-Calonge, et al. (2019) del cuestionario PTQ sobre practicantes de 
psicología clínica.  
El instrumento fue sometido a validación por jueces, donde se encontró un 
adecuado índice de validez de contenido, en particular el acuerdo inter-jueces fue de 0,75 
y con significación menor al p< 0,005; sin embargo, se hicieron correcciones a la redacción 
de los ítems en función de la retroalimentación de los jueces, todo dentro del marco 
sugerido en Escobar-Perez & Cuervo-Martínez (2008).  
En términos de la confiabilidad es claro que presenta un adecuado índice de 
confiabilidad siendo de 0.891 muy similar al reportado en la validación con practicantes 
de psicología clínica, siendo este de 0,93. (Dereix-Calonge, et al., 2019). Por otro lado, se 
establecen claramente índices Alpha ordinal superiores a 0,87 lo que demuestra una 
adecuada consistencia interna del instrumento, es claro entonces que el instrumento mide 
lo que debe medir. 
El análisis factorial exploratorio y confirmatorio, permiten establecer un modelo 
unifactorial que explica el 47% de la varianza, lo anterior es coherente con el instrumento 
PTQ-CPT validado por Dereix-Calonge, et al., (2019), a su vez, es coherente con el factor 





No se observan correlaciones importantes con el DASS-21 en ninguna de sus tres 
dimensiones, depresión, ansiedad y estrés; aunque con la dimensión de estrés se desarrolla 
una correlación baja pero significativa, que en términos teóricos se relaciona con el hecho 
de que un mayor flujo de pensamientos repetitivos conlleva altos niveles de estrés, lo 
anterior acorde a lo mencionado en Arditte, Shaw & Timpano (2016). Los resultados del 
presente estudio; sin embargo, son contrarios a lo encontrado en el estudio de Ehring, et 
al., (2011) en el que se identificaron claramente correlaciones importantes con depresión y 
ansiedad.  Es posible que esto se deba a la utilización del inventario de depresión de Beck 
y el STAI, en vez del DASS-21.  
En cuanto a las correlaciones con los índices de tracking y pliance, se observa que 
pese a que la correlación es baja, sí es posible identificar que a mayor pensamiento negativo 
repetitivo es más probable que la persona se comporte bajo pliance; y menos probable que 
se comporte en función del tracking. No existen estudios que intenten correlacionar los 
elementos propios del PNR y las conductas gobernadas por reglas; pese a lo anterior, es 
esperable que una mayor fusión cognoscitiva implique una mayor intensidad y frecuencia 
de los pensamientos intrusivos (Hayes et al., 1986); sin embargo, no es posible dar cuenta 
del porque existe una diferencia entre las correlaciones con pliance y con tracking, aunque 
es claro que el pliance se relaciona más con niveles de ansiedad (Hayes, Zettle, & 
Rosenfarb, 2004), no se identifica ninguna correlación con la dimensión de ansiedad del 
DASS-21. Para futuros estudios se puede plantear claramente esta pregunta, pues tiene un 
valor teórico importante.  
Las limitaciones del presente estudio se relacionan con la muestra, es necesario 





de los análisis factoriales, en especial de orden superior. Adicionalmente, es pertinente 
utilizar en futuros estudios el STAI y el BDI como instrumentos para determinar ansiedad 
y depresión, respectivamente, y poder comparar los resultados con el estudio de Ehring et 
al. (2011). 
El Cuestionario adaptado Pensamiento Perseverante sobre rendimiento académico 
(PTQ-RA) es útil en la medida que otorga una medida confiable y valida en cuanto a lo  
que debe medir; sin embargo, su validez concurrente es cuestionable, por lo anterior, la 
utilidad del instrumento queda limitada a identificar adecuadamente el nivel de 
pensamiento negativo repetitivo en relación con el rendimiento académico, índice que le 
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Apéndice G. Escala de Tracking Generalizado (GTQ) 
 
